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“Educación y 
performance
una experiencia contra 
las violencias machistas ”
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The purpose of this article is to describe an educational experience with students of first and second year 
of Compulsory Secondary Education in a secondary school in Madrid. 
Through installation and performance art, this experience aims at presenting the cycle of gender-based 
violence, raising awareness among students about this social issue and empowering society as active 
agent against it. The project builds on feminist pedagogies and methodologies in which emotions and 
body language take an important pedagogical role. 
The results achieved indicate that the cognitive learning process has been enhanced and accelerated. 
The feelings, emotions and experiences that the participants lived during the performance have increased 
understanding and assimilation, as well as raised awareness, of the course contents. The effectiveness of 
the implemented method is demonstrated and confirms the need to encourage not only a rational but also 
an emotional approach to education.
El siguiente artículo, narra una experiencia educativa llevada a cabo con estudiantes de primero y segun-
do de bachillerato de un instituto madrileño. 
A través de una instalación y una muestra escénica, se pretende mostrar el ciclo de la violencia de género, 
sensibilizar al alumnado sobre el problema y empoderar a la sociedad como agentes activos contra la 
misma. Dicha experiencia, se apoya en pedagogías y metodologías feministas y del arte de acción, en las 
que las emociones y el lenguaje del cuerpo cobran un importante papel pedagógico. 
Los resultados obtenidos nos indican, que el proceso cognitivo se ha visto reforzado y acelerado. Las 
sensaciones, emociones y experiencias vividas durante la muestra por las personas participantes, han 
favorecido la comprensión, asimilación y sensibilización hacia los contenidos tratados. Se comprueba por 
tanto, la eficacia del método empleado y se constata la conveniencia de favorecer una educación que no 
solo atienda al aspecto racional del alumnado, sino también al emocional y al corporal. 
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Educación y performance: 




 Universidad Complutense de Madrid
Introducción 
El Espacio de Igualdad (en adelante EI) Juana 
Doña, en el distrito de Arganzuela en Madrid, 
es uno de los trece espacios municipales que 
trabajan con el objetivo específico de “alcan-
zar la igualdad real entre mujeres y hombres 
de la ciudad de Madrid a través de la sensibili-
zación a la población y el empoderamiento de 
las mujeres” (Ayuntamiento de Madrid, n.d.) 
En base a estos fines y con motivo de sensibi-
lizar contra las violencias machistas, el 25 de 
noviembre de 2017, coincidiendo con el día 
internacional contra la violencia de género, 
el EI pone en marcha la muestra escénica y 
performativa El hogar, ¿un lugar donde estar 
a salvo? 
Esta actividad ha sido posible gracias a la co-
laboración entre el propio EI y el Centro Mu-
nicipal de Salud Comunitaria de Arganzuela 
(en adelante CMSc). En estos centros, se tra-
bajan desde la prevención los problemas de 
salud de la ciudadanía y se realizan labores 
de difusión y promoción de hábitos saludables, 
desde una perspectiva de salud comunitaria. 
Su gestión depende del Organismo Autónomo 
Madrid Salud del Ayuntamiento de Madrid, el 
cual, mantiene desde el año 2011, un acuer-
do de colaboración con la Facultad de Bellas 
Artes de la Universidad Complutense de Ma-
drid, para poner en marcha el proyecto Arte 
y Salud (Universidad Complutense de Madrid, 
n.d.). Desde 2017, cuentan con tres investi-
gadores becados en dicho proyecto, uno de 
ellos trabajando en el mencionado CMSc de 
Arganzuela. La incorporación de estos nuevos 
perfiles artísticos o creativos, en los equipos de 
salud comunitaria, ha posibilitado nuevas for-
mas de relación y cooperación con otras ins-
tituciones y agentes, tal y como se describe en 
este artículo. A partir de la misma, se exploran 
nuevos enfoques y vías de participación ciuda-
dana en el ámbito de la salud, el bienestar y 
los cuidados, facilitando mediante el lenguaje 
del arte, el encuentro y la comunicación entre 
la población y los propios centros. 
La metodología empleada en esta acción, es 
consecuente con los principios del EI y con el 
mencionado proyecto Arte y Salud. Se preten-
den mostrar los efectos que tiene la violencia 
de género en las personas que la sufren, dar a 
conocer el ciclo de la misma y empoderar a las 
personas asistentes para que se conviertan en 
agentes activos contra las violencias machis-
tas. Para ello, se ponen en marcha recursos y 
métodos propios de las pedagogías feministas 
y del arte, con los que el lenguaje del cuerpo 
y las percepciones emocionales cobran pro-
tagonismo y se convierten en un recurso de 
comprensión y aprendizaje situado, en los que 
el conocimiento se produce desde la propia 
experiencia. 
La excelente acogida de esta primera puesta en 
escena, tanto por las personas que participa-
ron en ella, como por las y los profesionales de 
las entidades organizadoras, sirvió de aliciente 
para repetir la experiencia en otras cuatro oca-
siones y, finalmente, llegar a un acuerdo con 
el Instituto de Educación Secundaria (IES) Gran 
Capitán, para poner en práctica la muestra 
con sus estudiantes de primero y segundo de 
bachillerato. Para ello, se realizaron algunos 
cambios en el diseño de la acción, con el fin 
de adaptarla a las problemáticas e inquietudes 
propias de la población adolescente. Esta últi-
ma versión de la muestra dirigida a población 
joven será el objeto de estudio en este artículo.





















































Además, a consecuencia de este mismo he-
cho, la negación del cuerpo supone la nega-
ción de toda aquella información que procede 
del mismo y de los aprendizajes basados en 
la experiencia. Asumir que somos un cuerpo 
supone preguntarnos por él y extraer conoci-
miento ¿qué es mi cuerpo?, ¿qué necesidades 
tiene?, ¿qué señales lanza cuando no están 
cubiertas sus necesidades?, ¿son personales o 
políticas estas necesidades?
A partir de los años 70 del siglo XX, se de-
sarrollan las conocidas como epistemologías 
feministas del punto de vista que, en palabras 
de Sandra Harding (1986, p.119), tratan de 
unir “manos, cerebro y corazón” y superar así 
la dualidad impuesta por la ideología andro-
céntrica de la ciencia. Como señala Cabezas 
(2013, p.7): 
no es aventurado sostener la hipótesis de la inte-
racción, de un bucle de lo emocional a lo racional 
y de lo racional a lo emocional, en definitiva de 
una retroalimentación entre ambas dimensiones, 
la cual debería afectar y modificar la concepción 
de un sujeto moral compartimentalizado. 
Para percibir la realidad con todos sus mati-
ces es necesario descolocar esta especie de 
compartimentos estancos en los que se han 
convertido cuerpo, corazón y mente, romper 
la frontera que los separa y aprender desde 
la liminalidad de estos espacios/dimensiones 
fracturados. De este modo se construye el pun-
to de vista feminista, una epistemología que 
descoloca algunos de los principios clave del 
conocimiento científico, tales como el indivi-
dualismo, la neutralidad y la universalidad del 
conocimiento. El punto de vista feminista es 
una construcción colectiva que proclama un 
conocimiento parcial y situado. Todo ello con 
una vocación de transformación social que, a 
pesar de las diversas posiciones, puede tener 
aspectos en común propios del postcolonialis-
mo tales como: 
• Redefinir la objetividad partiendo de que el 
conocimiento es una práctica social situa-
da. 
• Atender a la relación entre los sujetos de 
conocimiento y el objeto del mismo, ya que 
el conocimiento es una práctica integrado-
ra e interactiva. 
• Preferir las posibilidades transformadoras 
Lo corpóreo y emocional 
como condición necesaria en 
las pedagogías feministas y 
las metodologías del arte 
Las educadoras y educadores asimilados por 
el contexto filosófico del dualismo metafísico 
occidental, aceptan la separación de cuerpo 
y mente en las aulas como algo natural, pri-
mando la mente en bien del conocimiento y el 
aprendizaje. La mente se erige en este contexto 
como un ente escindido del cuerpo y, cuanto 
más alejado, más útil. 
Este hecho que supone un abordaje concreto 
del conocimiento y de su manera de acceder 
a él, deriva en una doble dicotomía. Por una 
parte, asume como cierto que la mente es una 
realidad abstracta, escindida del cuerpo. Por 
otra, establece la relación, aceptada durante 
siglos, que vincula el cuerpo y la naturaleza 
como realidades asociadas a lo femenino y la 
mente y el pensamiento como asociadas a lo 
masculino (De Miguel, 1995, Amorós, 2012, 
H. Puleo, 2011). 
Tradicionalmente se ha asociado lo cognitivo con 
la razón y el cerebro, y por tanto con lo inteli-
gente, positivo, profesional, científico, académi-
co, masculino, apolíneo, Super-Yo, principio de 
realidad, etc. Mientras que lo emocional se ha 
asociado con el corazón, los sentimientos, el Ello, 
lo femenino, lo familiar, la pasión, los instintos, 
lo dionisíaco, el principio del placer, etc. Es decir, 
tradicionalmente lo racional se ha considerado 
de un nivel superior a lo emocional. (Bisquerra, 
2003, pp. 17-18). 
Esta forma característicamente occidental de 
definir el conocimiento, supone la exclusión de 
las mujeres del mismo. Pero también la exclu-
sión de los cuerpos de los lugares de aprendi-
zaje “¿que se hacía con el cuerpo en el aula?” 
(Hooks, p. 1). Como señala esta autora, la 
anulación de los cuerpos en las aulas se con-
sigue a través de mecanismos de represión y 
negación. Cuando entramos en un aula, los 
dolores, el hambre, la violencia sufrida, pero 
también el erotismo y un largo etcétera, tie-
nen por fuerza que quedarse en la puerta para 
convertirnos en ese otro ente, la mente, que 
permanece inmaculada. El sujeto revolucio-
nario, en términos marxistas, se queda en la 
puerta mientras se introduce en el aula una 
mente abstracta y etérea que niega la clase 
social y las privaciones derivadas del desigual 
acceso a los recursos de unos y otros cuerpos. 
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(Cyrulnik, 2009, citado en Mundet, Beltrán y 
Moreno, 2014, p. 316). 
Considerando que las emociones son actos 
cognitivos (Calderón, 2014), “fundamentales 
para los procesos de razonamiento” (Robayo, 
2017, p. 210) y entendiendo el cuerpo como 
un agente de cambio, podemos enmarcar la 
propuesta como un ejercicio de educación ciu-
dadana a través del cual se busca la formación 
de personas activas en su comunidad y se fo-
menta la convivencia y la resolución pacífica de 
conflictos mediante el diálogo, el compromiso, 
la participación y la preocupación por sus inte-
reses comunes (Sánchez Cánovas, 2013). Esta 
propuesta se encuentra bajo el marco de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible, incluidos 
en 2015 por la ONU en la Agenda 2030 so-
bre el Desarrollo Sostenible. En concreto, en lo 
referente a alcanzar el Objetivo 5 concerniente 
a la Igualdad de Género. Para ello, entende-
mos tal y como aseguran Gómez Arcos (2005) 
y Álvarez Ramos e Yllera (2017), que el arte 
de acción es una herramienta eficaz para la 
educación en las aulas, pues entre otras cosas, 
nos permite restablecer la relación entre mente 
y emoción por medio de una experiencia sen-
sorial/corporal que refuerza el aprendizaje a 
través de lo sentido. 
Debido a que lo visual y lo artístico obtiene una 
respuesta tanto multisensorial y emocional como 
intelectual, puede ser más memorable que mu-
chos textos escritos y por tanto tener una mayor 
influencia. Las imágenes o experiencias que tie-
nen una referencia emocional permanecen con 
nosotros quizás ocultas en nuestro inconsciente, 
para aparecer y provocar una respuesta más tar-
de. (Hernández, 2008, p. 108). 
El arte contemporáneo, y más concretamente 
la performance como instrumento educativo 
“permite a los alumnos comprenderse a sí mis-
mos y el mundo que los rodea a través de pro-
cesos creativos, ideas, paradigmas y metáfo-
ras” (Bajardi y Álvarez Rodríguez, 2012, p. 2). 
De esta forma, la experiencia performativa en 
el aula “es una práctica transformadora para 
el alumnado, quien en base a una temática 
social se acerca a una realidad nueva” (Riaño, 
Mier y Pozo, 2017, p. 153).
del conocimiento. El interés por describir 
las prácticas actuales está dirigido a ofre-
cer guías para el desarrollo de una nueva 
ciencia. La reflexividad adquiere una nueva 
dimensión política. 
• Interés en formar parte de la práctica cien-
tífica. No se aspira a hacer análisis exter-
nos, sino a analizar desde una posición 
que esté intrincada en la red de la práctica 
científica. Lo personal también es científico. 
En las epistemologías y pedagogías feministas, 
a partir de los años 90 se da una vuelta más de 
tuerca con la aparición en 1991 del libro “El 
género en disputa” de la filósofa post estructu-
ralista Judith Butler. A partir de este momento, 
el cuerpo pasa a ocupar un lugar central en 
la construcción tanto del conocimiento como 
de las subjetividades de las personas. Este 
texto cuestiona el género y la identidad como 
construcciones culturales dadas dentro de un 
marco de heterosexualidad obligatoria. Pone 
en cuestión también la existencia del sexo en 
cuanto a atributo biológico dado. El sexo, lejos 
de ser algo “natural” y determinado biológica-
mente, está mediado a su vez por el lenguaje 
y la cultura. La relación que se establece entre 
el sexo, el género y la sexualidad es un conti-
nuum performativo que, igual que se construye 
en base a repeticiones, se puede deconstruir 
performando nuevamente. 
La performatividad es, en la teoría de Butler, un 
acto transformador que crea identidad y senti-
do. Una performance sería, en este sentido, lo 
contrario de un enunciado, ya que el enuncia-
do describe y la performance transforma. La 
idea de performatividad va a ser central en la 
experiencia que presentamos. 
A través del desarrollo de esta epistemología 
se han desarrollado diversas pedagogías y me-
todologías que tienen como objetivo incidir en 
los aspectos cognitivos, emocionales y corpo-
rales para producir cambios en las personas. 
Estas metodologías han sido especialmente 
fértiles en prácticas culturales y artísticas, ca-
paces de asimilar sin problemas la relación 
entre los tres aspectos señalados. La expre-
sión artística “es una vía eficaz de expresión 
de sentimientos, emociones, sensaciones y vi-
vencias, a la vez que supone una oportunidad 
educativa para el desarrollo personal y social” 
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versas experiencias puestas en marcha en esta 
institución cultural y se comparten algunas de 
las conclusiones extraídas de las mismas. Estas 
conclusiones, extraídas en forma de Collage, 
de talleres, de diversas creaciones culturales, 
nos han dado pie a sistematizar nuestra ex-
periencia de performance y a elaborar unos 
acuerdos a los que los diversos grupos que 
participaron de la experiencia llegaron a tra-
vés del diálogo. 
Nuestras herramientas de recogida de datos 
han sido los cuadernos de campo, la obser-
vación participante, la dinamización de grupos 
de debate y discusión y la validación de con-
clusiones con los mismos. 
Participantes: 
La actividad se ha llevado a cabo entre los 
meses de noviembre y diciembre de 2018, 
asistiendo a la misma 10 grupos de primero 
y otros 9 de segundo de bachillerato. En total 
287 participantes, de los cuales 148 han sido 
mujeres y 139 hombres. 
Metodología 
La propuesta educativa llevada a cabo se apo-
ya, tal y como hemos visto hasta ahora, en 
algunas características metodológicas propias 
de las pedagogías feministas y del arte de ac-
ción. Dicha propuesta no nace con vocación 
de proyecto de investigación, sin embargo, 
la valoración de los resultados obtenidos nos 
anima a presentar aquí los datos recogidos a 
través de la observación directa, los cuadernos 
de campo y los grupos de discusión creados 
en cada sesión. 
Cuando se nos mezcla lo “educativo” con la 
“investigación”, la propia metodología, aun-
que es didáctica, se considera una oportuni-
dad para recoger valiosos datos, que puedan 
ser utilizados o mostrados como resultados de 
una investigación educativa. 
Una referencia reciente dentro de las metodo-
logías de las pedagogías feministas la encon-
tramos en Pedagogías feministas, políticas de 
cuidado y educación (Grupo de educación de 
Matadero Madrid, 2018) donde se recogen di-
ALICIA RIUS-BUITRAGO 
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Agente Grupos Hombres Mujeres Total Parti-cipantes
Primero 10 86 71 151
Segundo 9 53 77 130
Total 19 139 148 287
Tabla 1
 Participantes por curso y género
Fuente:Elaboración propia
Desarrollo de la propuesta 
Las personas que han participado en la perfor-
mance realizan un recorrido en grupo (entre 
10 y 15 personas por sesión), que va desde el 
ámbito público hasta la intimidad de lo priva-
do, desvelando esto último como una fuente 
de conflicto, luchas de poder y violencia. Du-
rante el recorrido se vivencian las distintas for-
mas en las que se manifiesta la violencia de 
género. La puerta de entrada a este recorrido 
de violencias machistas es una muestra de lo 
que entendemos como violencia cultural y es-
tructural, avanzando después hacia una repre-
sentación de la violencia más explícita. 
A través de los pasos de la trayectoria que el 
grupo recorre, las personas participantes van 
recibiendo palabras, silencios, música, susu-
rros, mensajes lanzados con firmeza, etc., que 
pretenden movilizar un nivel de conciencia 
corporal que les haga pasar de sujetos pasivos 
ante las violencias machistas, a agentes acti-
vos de cambio. 
Finalmente, se muestran las alternativas y las 
posibles soluciones al problema. 
La primera fase, la que corresponde a la vio-
lencia cultural y estructural, es representada 





















































baile, son escuchadas al lado de sus compa-
ñeras y compañeros de clase y del profesora-
do. La duración de esta fase es de diez mi-
nutos, resultando más de la mitad del tiempo 
excesiva para quien acude, pues a partir de los 
cinco primeros minutos en los que se ha podi-
do observar lo expuesto (carteles, recortes de 
prensa, anuncios) el tiempo restante se mantie-
ne con la intención de producir incomodidad. 
Hasta aquí las personas participantes, que han 
entrado en grupo, permanecen cerca de quien 
les apetece y comentan lo que les surge. 
Una vez finalizada esta parte de la muestra, se 
informa a las personas participantes sobre qué 
va a ocurrir a continuación. La performance se 
va a realizar en una habitación contigua. Para 
acceder a ella, el público se ha de tapar los 
ojos con antifaces para dormir. Se avisa enton-
ces de que la sala a la que van a acceder es un 
espacio seguro, al que entrarán ayudados por 
una de las personas del EI, que además, las 
distribuirá a lo largo de la sala y estará pen-
diente de cualquier contratiempo que pueda 
surgir. Una vez que todo el mundo está dis-
puesto en su sitio y con el sentido de la vista 
anulado, comienza la acción. A las personas 
se las dispone de tal forma que ninguna tiene 
contacto físico con otra. Esto produce soledad 
y la misma lleva a un sentimiento de vulnerabi-
lidad e indefensión. 
En su interior, tres hombres dispuestos en distin-
tos puntos de la sala, comienzan la represen-
tación. En un primer momento se encuentran 
en un extremo de la misma y comienzan un 
diálogo. Se trata de la simulación de una con-
versación de un grupo de jóvenes varones en 
el patio de un instituto. Con un tono de burla 
y grosero, hacen alusión a una compañera de 
clase a la que han visto en una fiesta durante 
el fin de semana, criticando su comportamien-
to y su manera de vestir; “¿la que va siempre 
con los short que se le ve el culo?”, “menudo 
zorrón, la piba se pegó un morreo con el tío 
y casi se lo come”, “es una calienta… luego 
dice que nosotros nos pasamos…. ¡Si es que 
van provocando!”. A continuación, los actores 
comienzan a moverse entre el público, mien-
tras interpretan frases (extraídas de conversa-
ciones y situaciones de la vida real) relacio-
nadas con la fase de tensión de la violencia 
de género. En ningún caso hay contacto físico 
entre intérpretes y participantes. Enseguida en-
tra un audio en el que dos chicas adolescen-
tes comentan por teléfono una situación vivida 
por una de ellas, en la que relata que ha ac-
a través de una instalación, en la que figuran 
anuncios publicitarios y frases de personas re-
levantes de la vida pública y política, apareci-
das en los medios de comunicación, con un 
claro contenido sexista y discriminatorio. Se 
escuchan, además, fragmentos de canciones 
de distintos géneros musicales actuales, en las 
que el texto y el mensaje de sus letras puede 
resultar violento, humillante y ofensivo para las 
mujeres, pues las objetualiza como instrumen-
tos dirigidos a satisfacer el placer masculino. 
La segunda parte es la más extensa y, como he-
mos dicho, se ocupa de escenificar el ciclo por 
el que se manifiesta la violencia explícita tanto 
en la intimidad de un grupo de amigos como 
en el hogar. En ella se encuentra la acción per-
formativa de la muestra. Esta fase constituye el 
núcleo central de la actividad, por desvelar el 
interior de una casa como un lugar de peligro 
y no de protección, lo que genera cierta inde-
fensión en las personas que participan. Es la 
fase en la que se reproduce la escala de ten-
sión, agresión y remisión del círculo de la vio-
lencia descrito por Lenore E. Walker en su libro 
“The battered woman”. Este es el momento de 
la muestra que más impacto causa y en el que 
nos centraremos a la hora de analizar y extraer 
conclusiones sobre los resultados. 
La última parte, trata de ofrecer elementos 
para una reflexión conjunta en pos de dar una 
respuesta tanto individual como colectiva/so-
cial al problema de las violencias machistas. 
En esta fase se informa sobre recursos y es-
trategias y se dinamiza un debate abierto en 
el que las personas asistentes ponen voz a lo 
experimentado, sentido y vivido. Esta fase se 
cierra con algunas conclusiones extraídas por 
las propias personas.
Recorrido paso a paso 
El inicio del recorrido plantea un paseo por la 
violencia estructural de género que impregna 
cotidianamente el espacio público. En esta an-
dadura por recortes de prensa, canciones e 
imágenes publicitarias que objetualizan y co-
sifican a las mujeres, se produce un efecto de 
extrañamiento en las personas participantes, 
ya que estos materiales a los que accedemos 
diariamente de manera fragmentada, se en-
cuentran aglutinados y descontextualizados, 
produciendo el efecto de magnificar la mirada 
y verlos en toda su dimensión. Las canciones, 
por ejemplo, que las personas jóvenes están 
acostumbradas a oír en contextos de fiesta y 
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violencia de género en adolescentes. Esta se-
gunda fase de la muestra se prolonga durante 
unos diez minutos aproximadamente. 
Después de esto, se indica al público que pue-
den retirarse los antifaces y se le invita a salir. 
Al recuperar la vista, se encuentran con una 
habitación totalmente diáfana, con las pare-
des forradas de negro y con tres hombres cuyo 
rostro está escondido tras una máscara blan-
ca, sin ningún tipo de expresión. La salida se 
realiza por una ventana a través de la cual, 
en el exterior, se puede observar a parte del 
equipo del EI en actitud de espera y recepción 
del grupo. Una vez que el grupo ha salido, 
algunas personas con ayuda y otras sin ella, se 
les acompaña a un espacio donde tiene lugar 
el intercambio de experiencias y sensaciones 
producidas por la muestra.
cedido a mantener relaciones sexuales con un 
amigo, sin sentirse preparada ni convencida 
de ello, obligada por las circunstancias y por 
el miedo a negarse y sentirse rechazada. Tras 
este audio, los intérpretes siguen moviéndose 
alrededor de las personas presentes, esta vez 
recitando frases que tienen que ver con el resto 
de las fases de la violencia de género más allá 
de la tensión: agresión y remisión o luna de 
miel. Llegados a este punto, los actores tam-
bién han adoptado distintos perfiles, haciendo 
uno el papel de hombre sutil y manipulador, 
otro irónico y con actitud chulesca y el último 
con un comportamiento muy agresivo. En todo 
momento se juega con la distancia cerca-le-
jos entre actores y público, para crear distintas 
sensaciones que fluctúan entre recibir un men-
saje susurrado al oído u otro proveniente de 
lejos o convertido en un grito. Finalmente, se 
escucha un audio en el que se dan datos sobre 
Figura 1
 Fases de la muestra, ámbitos, temas de trabajo y 
metodología
Fuente:Elaboración propia





















































ble, y un esfuerzo. En nuestro caso esta salida 
se realiza a través de una de las ventanas de 
la sala en la que tiene lugar la acción. Para 
ello, hay que salvar la pequeña altura que se-
para la ventana del suelo, algunas personas 
pueden hacerlo por ellas mismas y otras nece-
sitan ayuda. En el exterior se encuentra parte 
del equipo de profesionales del E.I. y las com-
pañeras y compañeros que ya habían pasado 
anteriormente por la performance, simbolizan-
do la importancia de la comunidad cuidadora 
y solidaria frente a la violencia machista. La 
ventana simboliza la partida, la superación del 
obstáculo individual y social que una persona 
tiene que atravesar para poder encontrar una 
salida.
Resultados
Para el análisis del método empleado, en 
cuanto a su eficacia educativa, nos apoyamos 
principalmente en los datos obtenidos en su 
fase de discusión y puesta en común, así como 
en la observación directa de lo acontecido du-
rante el transcurso de la acción y en el cuader-
no de campo donde anotamos los comenta-
rios y conclusiones extraídos por las personas 
participantes. Considerando que podría verse 
alterado el necesario y premeditado clima de 
concentración e introspección generado en la 
muestra y atendiendo al derecho a la intimidad 
de las personas asistentes, se ha prescindido 
de realizar ningún tipo de documentación grá-
fica.
El lenguaje corporal de las personas asisten-
tes nos va dando pistas sobre el impacto que 
la acción va teniendo en ellas. “Las expresio-
nes visuales están contenidas en los mensajes 
no verbales; cada señal significa algo que se 
recibe o se transmite al otro, aunque muchas 
veces estas sean inconscientes” (Hamui, 2011, 
p. 29) Hemos podido observar como el áni-
mo y comportamiento del público, varía según 
avanza la representación. La observación del 
comportamiento de un individuo permite infe-
rir qué tipo de emociones está experimentan-
do. “Las expresiones faciales, el lenguaje no 
verbal, el tono de voz, volumen, ritmo, movi-
mientos del cuerpo, etc., aportan señales de 
bastante precisión sobre el estado emocional.” 
(Bisquerra, 2003, p. 13).
Las personas que entran en la sala, en la que 
tiene lugar la parte performativa de la mues-
tra, tras haber pasado ya por la fase anterior, 
mantiene un carácter desenfadado y aún  hay 
espacio para las bromas y la risa nerviosa. 
Simbología dentro de la 
acción
El hecho de retirar, en un momento dado, el 
sentido de la vista a las personas asistentes, 
responde, paradójicamente, a la necesidad de 
conseguir la máxima atención en lo que va a 
suceder durante el acto performativo. De esta 
manera, no solo conseguimos que se con-
centren en lo que está sucediendo, sino que 
además, favorecemos la escucha aislando a la 
persona de su entorno y de sus acompañantes, 
eliminando las posibilidades de interacción 
entre los mismos. Así, los individuos se enfren-
tan a una situación extraña, sin referentes ni 
apoyos con los que poder huir de un ambiente 
que pudiera incomodarlos, permaneciendo en 
soledad en un espacio que les es desconocido, 
produciendo cierta inseguridad y tensión aña-
didas. Con ello, se pretende crear una emo-
cionalidad en la persona que lo presencia, que 
pueda identificarse con la de una persona que 
sufre o es testigo de la violencia machista. A 
pesar de lo fácil que pueda parecer responder 
a una agresión verbal, sexual o física, no lo es 
en absoluto, máxime cuando estas situaciones 
se perpetran, en la mayoría de los casos, por 
parte de personas que pertenecen al círculo 
afectivo y de confianza de la víctima.
El movimiento de los intérpretes declamando 
sus textos alrededor de la sala, genera también 
incertidumbre y angustia. El público no puede 
prever por dónde va a surgir el siguiente grito 
o susurro, sintiéndose desprotegido y vulnera-
ble, sin la posibilidad de prevenir y reaccionar 
con anticipación. En el momento final de esta 
fase, cuando ya se ha pedido a las asisten-
tes que se quiten el antifaz, los actores se en-
cuentran de nuevo en un extremo de la sala 
y tienen cubierto el rostro con una máscara 
blanca. Esta máscara neutra y sin expresión, 
añade otro elemento de tensión e incertidum-
bre al no identificarse al agresor. Simboliza la 
universalidad de la violencia, la cual no po-
demos asociar a ningún perfil social o cultu-
ral concreto, y provoca la sensación de que 
cualquiera puede estar en el lugar del agresor 
o la víctima, sin que resulte fácil identificarlo. 
Del mismo modo, la sala vacía que sirve de 
escenario para la acción solo es descubierta 
al final y se desvela como un lugar indetermi-
nado, atemporal, y en símbolo de lo universal 
(Gutiérrez Álvarez, 2016).
Por último, la salida no está exenta de dificul-
tades. Escapar de una situación de violencia 
exige un acto volitivo, personal e intransferi-
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El shock moral es la respuesta emocional a un 
evento o una información que tienen la capaci-
dad de producir en las personas un proceso de 
reelaboración de la realidad. El shock moral re-
sulta así ser una respuesta emocional que implica 
un elemento cognitivo.
En este intercambio continuo de energía en-
tre actores y personas asistentes, podemos 
afirmar que cada pase de la performance es 
único, pues los espectadores van guiando con 
sus gestos acerca de lo que necesitan para in-
troducirse en el túnel de la violencia. Así, hay 
veces que el texto es declamado más con susu-
rros, otras en cambio se declama con firmeza, 
incluso con un tono de voz elevado, etc.
En la salida, las profesionales reciben a las 
personas asistentes con las manos tendidas. 
Ellas están fuera y las personas participantes 
todavía en el interior de la sala. Cuando son 
capaces de verlas, ven a un tiempo la venta-
na, las personas que las esperan fuera, la luz 
natural (hasta entonces se encontraban con la 
vista cubierta) y su mirada está turbia aunque 
se observa rápidamente el deseo de salir de 
allí. También tienen la posibilidad de observar 
en ese tiempo a los tres hombres cubiertos con 
la máscara. Curiosamente casi nadie se detie-
ne a observarlos, más bien les rehúyen con la 
mirada y buscan el camino de salida. Mientras 
salen se observa cierta turbación, miradas per-
didas, silencio, lágrimas.
Apuntes del cuaderno de campo
Una vez fuera del escenario de la performan-
ce, se acompaña al grupo a una nueva estan-
cia y se realiza una sesión de reflexión para 
analizar las cosas que han visto y vivido en 
ella. Lo primero, se recogen las impresiones 
con las que salen. Por citar solo algunas de las 
que más se han repetido, son “realismo”, “im-
potencia”, “violencia conocida”, “vergüenza”, 
“miedo”, “asco”, “rabia”. Una vez volcadas 
las primeras opiniones, presentamos las tres 
fases de las que consta la performance y, una 
a una, las vamos analizando. La participación 
en todos los grupos salvo uno (compuesto casi 
exclusivamente por hombres, salvo una mujer) 
ha sido alta y el interés elevado hacia el tema.
En general, decían conocer muchos de los 
anuncios y canciones con las que se inaugura 
la muestra y haber reparado antes en que eran 
sexistas, pero verlos todos juntos, descontex-
tualizados, decían producirles estupor y ganas 
Podemos pensar que hasta ese momento, el 
mensaje que queremos transmitir no ha lle-
gado a calar y que los problemas que plan-
teamos son vistos como ajenos, de poca im-
portancia o incluso, en algún caso,  tienen su 
toque de humor. Sin embargo, a medida que 
avanza la fase performativa, el ambiente se 
vuelve más tenso, el cuerpo de los y las par-
ticipantes ya no adopta posiciones relajadas, 
sino que comienzan a aparecer posturas que 
reflejan un nuevo estado de ánimo. Se obser-
va una profunda concentración en lo que está 
sucediendo, el individuo se encuentra solo, sin 
apoyos y complicidades, aislado de su entor-
no y, en cierta forma, desarmado ante lo que 
está ocurriendo. El tiempo que dura la acción 
(unos diez minutos) comienza a ser excesivo, 
la reiteración de los mensajes, la sobreexposi-
ción a los mismos, los convierten en un asunto 
personal. De repente, no se trata de una situa-
ción que se conoce y posiblemente se condene 
pero que afecta a otras personas, sino que se 
está sintiendo y experimentando, aunque sea 
de manera simbólica, en el propio cuerpo. 
Llegados a este punto, en muchos casos, las 
personas se tensan en estado de alerta, casi en 
posición de defensa, en otros, la mirada, pese 
a estar cubierta, se dirige hacia abajo mos-
trando claramente su afectación. De igual ma-
nera, los intérpretes han señalado como según 
avanza la acción, ellos mismos también se van 
sintiendo afectados.
Los actores reciben la energía que se desprende 
de la sola presencia de los espectadores, y los 
espectadores a su vez reciben energía de los ac-
tores que están en el escenario, así como de los 
demás espectadores. La energía es un concepto 
intangible y difícil de documentar, pero no por 
ello debe ser dejado a un lado (McAuley, 2003, 
p. 88)
Como señalan Poma y Gravante (2017, p. 44), 
“cuando se analiza el papel de las emociones 
en la acción colectiva no estamos conside-
rando sólo la esfera individual, sino también 
la colectiva, en la que las emociones se for-
talecen, se reelaboran y se contagian”. Estos 
mismos autores, hacen referencia al concepto 
de moral shock (Jasper y Poulse, 1995; Jasper, 
1997, 1998, 2006b, 2011, 2013, 2014, ci-
tado en Poma y Gravante, 2017, p. 43), desde 
el cual podemos analizar nuestros resultados:
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en evidencia a quien produce situaciones de 
acoso en el metro”.
Los grupos de participantes en cada sesión se 
organizaban de forma voluntaria, por tanto, lo 
habitual es que estuvieran conformados por 
personas que mantenían una buena relación. 
El paso por la performance tiene, según los 
comentarios del propio alumnado, un efec-
to movilizador muy potente que da paso a la 
acción y al diálogo. Solo un grupo, integrado 
mayoritariamente por chicos, dijo haberse sen-
tido indiferente. En este sentido, las investiga-
ciones de Cenizo, del Moral y Varo (2011, p. 
266), señalan, en relación al comportamiento 
de los grupos de chicos ante el problema que 
nos ocupa que:
Esta aparente desensibilización a las consecuen-
cias del hecho violento puede deberse a que la 
identificación con las víctimas no ocurre de forma 
directa (…). Desde este punto de vista, el trabajo 
con los chicos debería estar centrado en estable-
cer patrones de identificación y reconocimiento 
de elementos comunes de la violencia que se de-
sarrollan en la población masculina.
Por otro lado, el profesorado que ha pasado 
por la experiencia también la ha valorado muy 
positivamente, excepto un profesor, que nos 
hizo llegar a través de un mail su descontento 
por los contenidos trabajados, insistiendo en 
que el alumnado era menor de edad y no le 
parecía adecuado.
Desde el equipo de intervención valoramos 
muy positivamente la capacidad que tiene esta 
muestra escénica de “pasar por el cuerpo” de 
quienes la visitan la reflexión sobre las violen-
cias machistas.
Reflexión grupal
Algunos comentarios de los/las participantes
En los grupos de debate que se generaron al 
finalizar la actividad, surgieron comentarios y 
reflexiones de los/las participantes que mos-
traban sentimientos de incomodidad, malestar, 
impotencia, rabia, “vergüenza”…, de sentirse 
“cómplices”.
Se han repetido valoraciones por parte de las 
participantes:
de salir de allí. Las palabras “cosificación de 
las mujeres”, “sexualización de los cuerpos”, 
etc., ya formaba parte de su vocabulario lo 
que demuestra un interés previo hacia el tema, 
por una parte, y una labor importante de sen-
sibilización de las instituciones públicas hacia 
el mismo, por otro.
En el segundo paso de la performance las per-
sonas se sentían profundamente incómodas 
y era una sensación que se les quedaba en 
el cuerpo. Los chicos podían experimentar en 
esta fase lo que siente una mujer sometida a 
piropos, comentarios sexistas y acoso. En ge-
neral, los chicos no sienten identificación con 
la víctima de los comentarios sino con la per-
sona que observa o es cómplice de los mis-
mos. Mientras esto producía vergüenza en los 
chicos, la sensación experimentada por ellas 
era de rabia e impotencia.
Con respecto a la grabación en el que una chi-
ca mantiene relaciones sexuales con un chico 
sin consentimiento, había un consenso entre 
chicos y chicas de que las relaciones sexuales 
que se producen por insistencia abusiva, sin 
consentimiento por una de las partes, aunque 
sea en el ámbito de la pareja, es violación. En 
este sentido, se ahondaba en cómo son las re-
laciones sexuales con coacción y cómo se po-
drían sustituir por relaciones sexuales de Buen 
Trato. En este aspecto, pudimos observar que 
la sentencia del conocido caso de violación de 
“la manada” ha servido para divulgar muchas 
reflexiones sociales en torno al consentimiento 
en las relaciones sexuales y ampliar la percep-
ción de violencia sexual.
La última parte de la reflexión la dedicamos a 
desarrollar estrategias para salir de la violen-
cia estructural, fortaleciendo comunidades cui-
dadoras. Aquí salen muchas propuestas para 
rescatar a chicas que están siendo acosadas, 
para dejar de ser cómplices de comentarios y 
chistes sexistas, para fomentar la reflexión entre 
los hombres (sin caer en auto complacencias), 
etc. En la elaboración de propuestas, los gru-
pos participan activamente. Algunas de estas 
propuestas dan cuenta del grado de implica-
ción y reflexión previa de una parte del alum-
nado y son tales como “dirigirte a una chica 
como si la conocieras y ponerte a hablar con 
ella si ves que está siendo acosada por uno o 
más chicos”, “gritar fuego en lugar de auxilio o 
socorro porque tiene más capacidad de atraer 
ayuda”, “hablar con tus amigos acosadores de 
discoteca en un lugar en el que estén relajados 
y cuando se les haya pasado el pedo”, “poner 
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relación de violencia. El momento de reflexión 
en grupo ha cuidado mucho la información 
que se volcaba en el grupo y la que se hacía 
en una conversación individual, para salva-
guardar la protección de datos de las personas 
participantes.
Un comentario muy interesante fue recogido 
días después por uno de los intérpretes de la 
muestra escénica, al que un pequeño grupo 
de chavales que había asistido a una de las 
sesiones, le dio las gracias porque desde ese 
momento “ya podían hablar del tema”.
Discusión y conclusiones
Para compartir las conclusiones nos propone-
mos retomar el inicio del presente artículo y 
establecer con él un hilo que vincule el marco 
teórico de partida con las reflexiones finales 
extraídas de la experiencia performativa. Par-
tíamos de la necesidad de descolocar esta es-
pecie de compartimentos estancos en los que 
se han convertido cuerpo, corazón y mente 
para así poder percibir la realidad en todos sus 
matices. Decíamos que a través del punto de 
vista feminista, accedemos a un conocimiento 
parcial y situado capaz de integrar estos as-
pectos cognitivos de la realidad racional, emo-
cional y sensitiva, todo ello con una vocación 
de transformación social.
A través de la puesta en práctica de la per-
formance El hogar, ¿un lugar donde estar a 
salvo? dirigida a público adolescente hemos 
podido comprobar cómo la experiencia de 
participar en la recreación de situaciones de 
violencia machista cotidianas interpela y mo-
viliza al alumnado de una manera directa. 
Lo que ocurre en el interior de ese hogar lo 
están viviendo ellas y ellos y, en este sentido, 
son parte de la realidad que contemplan. La 
“objetividad” en torno a este problema que-
da entonces redefinida, partiendo de su propia 
experiencia situada. 
Son muchas las conclusiones que extrajimos 
de las conversaciones con las más de doscien-
tas personas adolescentes que participaron en 
las sesiones de reflexión. Nos hemos permitido 
agrupar algunas de ellas bajo los siguientes 
epígrafes, de cara a sistematizar mejor la infor-
mación que queremos sea compartida.
• Esta ha sido la única actividad fuera del 
instituto que ha tenido sentido para mí
• Nos gustaría saber cómo podemos apoyar 
al Espacio de Igualdad
• Nos ha hecho ver la violencia que contem-
plamos diariamente como violencia
• Se tendría que empezar a dar esta forma-
ción en primaria
Por parte del profesorado hemos contado tam-
bién con buena acogida. Frases como:
• Estas escenas las vemos todos los días en 
clase.
• Ellas y ellos saben que esto pasa.
• La experiencia de pasar por aquí nos va a 
permitir hablar de esto con más facilidad
dan cuenta de la necesidad de abrir espacios 
de comunicación entre profesorado y alum-
nado y también entre el propio alumnado, de 
cara a favorecer las respuestas colectivas a 
este tipo de violencias.
 
Un aspecto que ha destacado entre los grupos 
es el nivel de corresponsabilidad que los varo-
nes han mostrado en relación al acoso de las 
chicas. Ha sido frecuente en la finalización de 
varios pases que uno o más chicos se acerca-
ran a decir que ellos han presenciado escenas 
de acoso a chicas por parte de algún amigo 
suyo y que no han respondido con suficiente 
rotundidad. También se ha acercado alguna 
chica acompañada de amigos de clase a re-
latar cómo sufrió acoso por parte de un hom-
bre en la parada de autobús durante varios 
días y cómo sus amigos y familia le ayudaron 
a denunciarlo y a seguirle. El grado de inte-
rés y sensibilidad mostrado hacia el tema ha 
superado con creces lo esperado y da cuenta 
de que el tema de la violencia machista y el 
acoso callejero está en sus vidas de manera 
cotidiana.
 
En los casos (también los ha habido) de perso-
nas, sobre todo mujeres, que salían afectadas 
por lo visto y vivido pero que no compartían en 
grupo sus sensaciones ni reflexiones, el equipo 
ha procurado hablar con ellas al finalizar la 
puesta en común y despejar dudas sobre su 
situación acerca de si se encontraban en una 
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Nuestra participación como observadoras/es 
y dinamizadoras/es de la experiencia nos ha 
permitido atender a la relación entre los su-
jetos de conocimiento y el objeto del mismo, 
constatando que el conocimiento es una prác-
tica integradora e interactiva.
En relación a la segunda y tercera preguntas 
que plantea el Empoderamiento (¿es el mis-
mo poder que domina el que deben de ejercer 
los grupos oprimidos?, ¿es posible y necesario 
que los grupos privilegiados transformen su 
ejercicio de poder?) existen respuestas comu-
nes. El tipo de poder que plantea el Empodera-
miento feminista no es un poder que se ejerza 
“sobre otra/o” y que, ejerciéndose, establezca 
jerarquía entre quienes participan del mismo. 
El Empoderamiento establece un tipo de poder 
“desde una/o” y “con otras/os” para favorecer 
un cambio social o “poder para” transformar 
las estructuras que generan opresión en favor 
de la igualdad. Es un tipo de poder que esta-
blece la democracia y la horizontalidad entre 
quienes participan del mismo como principios 
rectores. 
A través de la experiencia, hemos podido ver 
cómo las respuestas del alumnado se aseme-
jan más a la construcción de un poder que 
sume para todos a un poder que reste para 
unas mientras suma para otros. Algunas de es-
tas respuestas eran que es necesaria la educa-
ción desde las edades más tempranas posibles 
para interiorizar la igualdad y el respeto a la 
diferencia. También señalaban la importancia 
de la solidaridad hacia las víctimas y el acom-
pañamiento, tanto por parte de chicos como 
de chicas. Por último, se enfatizaba la necesi-
dad de rechazo social a los hombres machistas 
y con actitudes violentas, pues se observaba 




Romper la frontera que separa un problema 
social, con la magnitud de las violencias ma-
chistas de nuestra intimidad, es el objetivo de 
la performance expuesta. La violencia irrumpe 
en nuestra vida de la misma manera que lo 
hace en la de millones de mujeres, como un 
acto terrorista que nos deja a la vez perpleji-
dad y rabia. La diferencia con un acto terroris-
ta es que éste se suele producir en un espacio 
público, a la vista de la gente y despertando 
toda la solidaridad social, y las violencias ma-
Empoderamiento
El enfoque de Empoderamiento de la teoría 
feminista, en especial desde la III Conferencia 
mundial de las mujeres celebrada en Nairobi 
en el año 85, auspiciada por Naciones Uni-
das, pone el énfasis en que todo proceso so-
cial y político dirigido a favorecer la igualdad 
de género debe incorporar transversalmente 
un enfoque que permita aumentar el poder y 
control sobre sus vidas de los grupos tradicio-
nalmente oprimidos. Aquí surgen debates en 
torno a ¿cómo favorecemos el aumento del 
poder y control sobre sus vidas de estos gru-
pos?, ¿es el mismo poder que domina el que 
deben de ejercer los grupos oprimidos?, ¿es 
posible y necesario que los grupos privilegia-
dos transformen su ejercicio de poder?
Sobre la primera cuestión, acerca del cómo 
hacerlo, hay multitud de propuestas de las 
que los grupos de reflexión se hicieron eco. 
El acceso a la información, el ejercicio de un 
pensamiento crítico, la articulación política del 
descontento, el establecimiento de un conti-
nuum que vaya de lo personal a lo político son 
algunas de ellas. En los grupos frecuentemente 
salía la idea de que “de esto no se habla”. 
La posibilidad de nombrar las violencias para 
luego problematizarlas y politizarlas ha sido un 
ejercicio que ha permitido el empoderamiento 
tanto de las chicas (“un problema que es visi-
ble es un problema que es abordable”) como 
de los chicos (“me siento avergonzado”, “me 
siento cómplice”, “esas actitudes a nosotros 
también nos humillan”).
Conviene recordar que el empoderamiento 
no es algo que “se otorgue” a alguien, es una 
capacidad innata en todos los seres humanos 
a la que se accede por estrategias como edu-
cación social crítica. Pero exige voluntad de 
cambio, de análisis, de transformación de la 
realidad y de articulación con otras. En este 
sentido, la experiencia de la performance no 
empodera de por sí, pero si favorece un cauce 
para el empoderamiento de las personas que 
pasan por ella. Gracias a ella, las personas 
participantes han podido establecer un vínculo 
de lo personal a lo político en lo referente a 
las violencias machistas, que conecta el inte-
rior de nuestras cabezas, de nuestros cuerpos 
y de nuestras casas con lo que sucede fuera 
de ellas. El alumnado ha podido reflexionar 
de manera crítica sobre estas conexiones, sin-
tiéndose parte del entramado social, así como 
formular diversas propuestas que permitan su-
perar este gran problema social.
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de analizarlo, lejos de estereotiparlo, es lo que 
le da sentido a esta experiencia. Queremos 
remover conciencias, transformar la sociedad 
machista en una sociedad de buen trato don-
de todas las singularidades se vean respeta-
das y representadas, pero sabemos que el reto 
es el “cómo hacerlo”. En este punto es don-
de las metodologías del arte y feministas nos 
han ofrecido muchas posibilidades de superar 
las dicotomías propias del sistema patriarcal 
(masculino/femenino, cuerpo/mente, público/ 
privado, racional/emocional) en bien de una 
práctica integradora que combine todos estos 
elementos, sin fracturarlos ni jerarquizarlos, 
para hacer posible un horizonte de igualdad 
de oportunidades y de paz.
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